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Resume 

Plutot qu'une education relative a l'environnement qui 
serait ancree essentiellement dans un enseignement 
traditionnel des sciences, vehiculant ainsi l'illusion d'une 
connaissance objective de la nature et la possibility de 
solutions technico-scientifiques aux problemes dits 
environnementaux, le choix avance ici est celui d'une 
education relative a l'environnement socioconstructiviste. 
Les recherches en didactique des sciences montrent en effet 
que les enseignants ou les eleves de notre systeme scolaire 
auraient integre une representation des sciences en tant que 
savoirs incontestables, ideologiquement neutres. Le defi de 
l'education relative a l'environnement est de les amener a 
complexifier leurs representations des sciences et de 
l'environnement en integrant des considerations 
sociopolitiques et ethiques a leur reflexion et en les 
sensibilisant a la part d'indetermination inherente a tout 
savoir scientifique. C'est dans ce sens qu'il apparait 
important de cerner les points d'ancrage eventuels des 
representations sociales que des jeunes de la fin du 
secondaire entretiennent quant a la nature des savoirs 
scientifiques. Ceci est un prealable oblige a l'elaboration 
ulterieure de strategies pedagogiques ayant des visees 
emancipatrices, qui s'inspireront entre autres, de travaux en 
sociologie des sciences, dans le but de contrer la 
survalorisation occidentale des sciences et de privilegier 
l'instauration d'un debat reflexif entre ceux qui beneficient 
du statut d'expert dans nos societes et ceux qui n'ont pas 
acces a un tel titre. 
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Abstract 


Rather than rooting environmental education in a 
traditional science teaching, thus giving the illusion of an 
objective knowledge of nature and of the possibility of 
technological solutions to so called environmental problems, 
the author proposes a socioconstructivist environmental 
education. Research in science education show indeed that 
teachers and students from our school system have 
integrated a representation of sciences as unquestionable 
and ideologically neutral fields of knowledge. The 
challenge of environmental education is to help them to get 
a more complex representation of sciences, and of the 
environment, by integrating sociopolitical and ethical 
considerations during their reflexion and by sensitizing 
them to the fact that in scientific knowledge there is always 
uncertainty. It is thus important to clarify the students' 
social representations about the nature of scientific 
knowledge. This analysis will help to design pedagogical 
strategies with emancipatory goals, inspired from research 
in the field of sociology of science. There is a need to 
counter the western overvaluing of sciences and to open a 
reflexive debate between those who benefit from the expert 
status in our societies and those who do not have acces to 
such a privilege. 


Les recherches que je mene en education relative a 
l’environnement (Bader, 1994; Bader, 1997) reposent sur un desir 
de rupture face a la vision mecaniste du monde qui se 
concretiserait, entre autres, par une appropriation technologisee de 
ce que nous appelons «nature». Participeraient a ce mode 
d'appropriation de ce qui est considere comme «naturel» en 
Occident une vision empirico-realiste du monde et une 
survalorisation sociale des savoirs scientifiques. Hottois (1992) parle 
en ce sens du «regne operatoire» des techniques qui, selon 
Larochelle, Desautels, Turcotte et Pepin (1997), seraient con cues 
comme assurant «la production methodique d'un corpus de 
connaissances reproductibles, vraies et objectives [. . .] revelant 
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l'ordre des choses» (p. 42). C'est en choisissant le modele 
socioconstructiviste de la cognition et en envisageant les sciences 
comme des pratiques sociales contextuelles que je concretise cette 
rupture epistemique au niveau de ma recherche de doctorat en 
education relative a l'environnement. C'est ce que je vais illustrer 
brievement dans les quelques pages qui suivent. 


Pour un nouveau contexte epistemologique 
en education relative a l'environnement 

II existe de nombreuses initiatives ralliant «education» et 
«environnement». Porter un jugement sur celles-ci sans connaitre 
les contextes de leur mise en oeuvre, les histoires des acteurs 
concernes et leurs projets est forcement reducteur. Le bilan propose 
par les tenants de l'«ecole australienne» traduit cependant une 
tendance dominante de type empirico-realiste relativement aux 
pratiques en education relative a l'environnement depuis une 
vingtaine d'annees. 

Selon Greenall Gough (1993) cette dominance ne serait pas 
etrangere a la formation initiale en sciences pures des principaux 
fondateurs du domaine en Amerique du Nord, c'est-a-dire ceux qui 
ont tente au depart de concretiser les orientations mises de l'avant 
par La Charte de Belgrade ainsi que celles proposees par le plan 
d'action pour l'education relative a l'environnement issu de la 
Conference intergouvernementale sur l'education relative a 
l'environnement de Tbilissi. Toujours selon Greenall Gough (1993), 
la vision deterministe et mecaniste typique de cette formation 
aurait ainsi fortement colore le type d'approches mis en oeuvre en 
education relative a l'environnement. Le mythe du savoir 
scientifique «objectif», conduisant a une connaissance «reflet» de la 
realite serait done tres present dans la conception dominante de 
l'education relative a l'environnement et colorerait les demarches 
de recherche ou de formation dans le domaine (Hart, 1990). Or, 
comme le souligne Robottom (1983), cette croyance en l'objectivite 
et, plus particulierement en une methode scientifique assurant la 
production de connaissances qui seraient denuees d'ideologies et 
de valeurs, mene a l'illusion de la possibility de solutions 
techniques universelles pour regler les questions 
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environnementales, ce qui masque les dimensions sociopolitiques 
et ethiques de ces controverses. 

Du coup, les principes que Robottom (1987), Fien (1993) et 
Greenall Gough (1993) ont associes a une education relative a 
l'environnement sociocritique et qu'ils ont identifies dans les textes 
fondateurs du domaine—comme l'importance accordee a une 
participation democratique pour regler les controverses 
environnementales, les principes de justice sociale ou meme les 
visees de desarmement—semblent avoir ete negliges dans la 
pratique scolaire. On en arriverait done a la situation paradoxale 
d'une pratique scolaire en education relative a l'environnement 
qui, plutdt que d'encourager le developpement democratique de 
nos societes, renforcerait la soumission a l'expertise scientifique, 
expertise consideree garante de la production d'un savoir 
beneficiant d'une «neutralite objective» (Greenall Gough, 1993). 
C'est pourtant par rapport a cette position ideologique qu'une 
education relative a l'environnement pour l'emancipation sociale 
devrait, selon nous, etre en rupture. L'utilisation du modele 
socioconstructiviste de la cognition permet d'ouvrir sur ce plan des 
pistes fecondes. 


Le choix socioconstructiviste 

On ne peut plus pretendre faire de la recherche en education 
relative a l'environnement sans expliciter le modele de la cognition 
qui fonde notre action, sans questionner le projet sociopolitique et 
ethique que suppose inevitablement toute intervention educative. 
Dans la perspective socioconstructiviste, la chercheure se place 
d'emblee en rupture avec l'idee traditionnelle «selon laquelle toute 
connaissance devrait ou pourrait s'appprocher d'une representation 
plus ou moins vraie d'une realite independante ou ontologique» 
(Glasersfeld, 1994, p. 21). Autrement dit, on ne peut se dire 
socioconstructiviste si l'on ne remet pas en cause l'epistemologie 
empirico-realiste qui sous-tendrait notre maniere de connaitre et les 
mythes qui lui sont consubstantiels. Or, comme le rappelle Latour 
(1990) en citant Michel Serres, «il n'est de pur mythe que l'idee 
d'une science pure de tout mythe» (p. 327). Et c'est bien le mythe 
de la possibility d'une connaissance «objective», connaissance qui 
representerait une realite ontologique qui lui correspondrait 
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exactement (Segal, 1990), qui est remise ici en question. Face a 
notre conception habituelle de la production du savoir qui separe 
le sujet de son objet de connaissance et qui pretend que 
l'objectivite, entendue comme la mise entre parentheses de 
l'observateur, est garante de la valeur des connaissances produites, 
les socioconstructivistes considerent au contraire que les proprietes 
de l'observateur font partie de la description qu'il nous donne du 
monde. Cette prise de position epistemologique rend toute sa 
responsabilite au producteur de connaissances face a ce qu'il nous 
dit comprendre de son experience dans le monde. Des lors, on part 
du principe que c'est notre histoire sociocognitive qui determine 
notre maniere de comprendre. En ce sens, on ne peut plus parler 
d'un «environnement» sans un sujet qui le definit: l'observateur est 
partie prenante, dans toutes ses particularity, de la description 
qu'il fait du monde. II doit s'expliciter puisque c'est son histoire qui 
fait la valeur de la connaissance produite et lui donne un sens. 
Quel que soit son domaine d'activite, les recherches scientifiques 
par exemple, il ne peut plus etre considere comme un etre «a 
part», non insere dans un ensemble de «jeux sociaux de la 
connaissance». En consequence, le savoir prend tout son sens dans 
son contexte de production et l'idee d'un savoir absolu sur le 
monde perd toute signification . Dans ce cadre, la domination d'un 
savoir sur les autres n'est plus justifiee de maniere absolue, comme 
c'est le cas dans le contexte de l'hegemonie technologique et 
gestionnaire occidentale actuelle qui serait legitimee par une 
representation dominante des sciences attribuant a celles-ci la 
capacite de produire un savoir vrai, universel, sur le monde 
(Desautels & Larochelle, 1989; Fourez, 1992; Latouche, 1992; 
Lewontin, 1991). 

En l'occurence, dans le modele socioconstructiviste de la 
cognition, c'est en reintegrant les finalites ethiques et politiques de 
maniere explicite dans le processus de production des savoirs que 
ceux-ci prennent leur valeur. En effet, dans ce modele, la 
reconnaissance de l'alterite, c'est-a-dire de l'autre auquel on 
reconnait les memes capacites qu'a soi-meme et avec lequel on 
partage un langage, constitue une condition necessaire a la 
construction possible d'un modele du monde (Segal, 1990). Ce que 
l'on tient pour reel se forge cette fois a travers la communication 
des etres humains entre eux. Et, cela va de soi, il en serait ainsi 
pour les controverses environnementales. Autrement dit, on part 
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du principe que c'est dans les relations entre personnes que le sens 
se cree. Notons qu'en travaillant dans cette conception de la 
connaissance, il devient impossible de pretendre a une universality 
des savoirs scientifiques construite a partir de la negation de 
l'intervention de l'observateur. Or cette «negation de 
l'observateur», cette croyance en la possibility d'une validity hors 
contexte des savoirs, est centrale et constitue un point d'ancrage 
dans les demonstrations menees par Latouche (1992) ou par Fourez 
(1992) pour elucider le caractere hegemonique des sciences 
occidentales. Autrement dit, le modele socioconstructiviste de la 
cognition legitime la reinsertion explicite de considerations 
ethiques et sociopolitiques dans nos representations des «questions 
de nature» puisque ces questions deviennent l'expression de points 
de vue situes socialement et ne sont plus de l'ordre de revelations 
dites scientifiques de lois universelles. 

Sur le plan de l'education, considerer les questions 
environnementales comme des enjeux sociaux lies a des rapports 
de force, suppose que l'expertise scientifique ne soit plus garante 
par elle-meme de la valeur des solutions qu'elle peut apporter. 
Puisqu'on ne congoit desormais de natures que «parlees», que 
socialement et historiquement situees, la reconnaissance des 
rapports de forces qui sous-tendent nos definitions des questions de 
nature devient alors un aspect central de toute demarche dite 
d'education relative a l'environnement. Et c'est en ce sens que cette 
maniere d'aborder l'education relative a l'environnement parait 
propice a une «education pour l'emancipation» qui favorise la 
confrontation explicite en classe de «la question de la legitimite de 
la hierarchic sociale des savoirs et du pouvoir accorde a ceux et 
celles qui les detiennent» (Desautels, Larochelle & Pepin, 1994, p. 
248). En somrne, la mise en question des pratiques en education 
relative a l'environnement qui renforcent le rnythe du savoir 
expert et la croyance en la valeur absolue, et done non 
contextuelle, des savoirs scientifiques passe par une 
«problematisation» de ce que le chercheur, le praticien ou 
l'etudiant entendent par «savoir scientifique» (Driver, Leach, 
Millar, & Scott, 1996; Wynne, 1995). Cette etape est centrale pour 
eviter de reproduire un rapport de soumission a l'autorite de 
savoirs consideres absolus. Les travaux contemporains en 
anthropologie des sciences (Latour, 1995; Latour, Schwartz & 
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Charvolin, 1991) sont interessants a cet egard, coniine on peut le 
voir dans les pages qui suivent. 


Les questions environnementales en tant qu'enjeux socioethiques: 
consequence d'une vision socialisee des sciences 

Pour remettre en cause cette survalorisation sociale des sciences, je 
retiens tout d'abord l'idee suivante de la proposition de Latour, 
Schwartz et Charvolin (1991, p. 36) qui proposent de considerer les 
sciences «sous le signe de la culture» (Latour, 1990). A cette fin, il 
nous faut reapprendre a expliciter les jugements de valeur 
inherents a toute elaboration de faits scientifiques pour n'envisager 
ces derniers qu'inseres dans le contexte social qui leur donne sens 
et intelligibility comme le suggerent Latour et al. (1991): 

Tant que l'on oppose les ethno-sciences qui seules auraient des 
connaissances sur la nature influencees ou codees par leur societe, 
et les sciences qui nous diraient seulement ce que la nature est en 
elle-meme sans aucune influence de la societe, il est impossible de 
relever le defi de l'environnement. Il faut lire au contraire le livre de 
Lovelock sur Gaia avec le meme interet [.. . ] qu'un texte babylonien 
ou iroquois sur notre mere terre. Que le premier parle d'acide amine 
et le second d'argile ne doit pas nous induire en erreur, dans les deux 
cas des collectifs humains y etablissent des liens avec les non- 
humains, repartissant ce qui est faisable et ce qui est dangereux, ce 
qui est souhaitable et ce qui ne l'est pas. [. . . ] la biosphere n'est pas 
moins anthropologique que la nature ou le territoire des ancetres. 

La difference [. . . ] entre les jugements de realite et les jugements de 
valeur, entre l'univers des sciences et lunivers des collectifs, est ce 
qui a empeche jusqu'ici les sciences humaines d'absorber 
l'environnement. (p. 36) 

En d'autres termes, placer sur un meme plan ceux qui parlent 
«d'argile» et ceux qui s'interessent aux «acides amines», c'est 
engager un debat «symetrique» entre differentes communautes 
autour des «questions de nature», et ce, sans donner d'emblee plus 
de credibilite aux detenteurs des brevets derniers cris en 
biotechnologie qu'aux autres citoyens. 

Par ailleurs, dans le domaine de l'apprehension publique des 
sciences, Wynne (1991, 1992) propose aussi une maniere de 
socialiser les savoirs scientifiques en mettant l'accent sur la forte 
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part d'indetermination inherente a tout savoir scientifique. Selon ce 
chercheur, les scientifiques procederaient en negligeant certaines 
incertitudes qui finissent par devenir invisibles dans la production 
des faits scientifiques. Des variations peuvent etre gommees au 
profit de valeurs statistiques moyennes par exemple, et ce n'est 
que lorsque les savoirs scientifiques sont extraits de leur enceinte 
de fabrication et inseres dans de nouveaux contextes d'application, 
que l'epreuve de la «decontextualisation-recontextualisation» de 
leur production est revelatrice. Le cas de la contamination 
radioactive en Grande-Betagne suite au passage du nuage 
radioactif apres l'acccident de Tchernobyl en 1986 est instructif a cet 
egard (Wynne, 1992). En effet, les scientifiques avaient affirme 
qu'au bout de quelques semaines la contamination au caesium 
radioactif disparaitrait chez les moutons au paturage dans une 
region contaminee. Or, tel ne fut pas le cas. Cette prediction 
inexacte (que Wynne associe entre autres a une tentative erronee 
d'extrapolation a partir de resultats reconnus) a ete expliquee 
ulterieurement en partie par le fait que l'immobilisation des 
elements radioactifs dans le cadre du protocole experimental initial 
avait lieu dans un type de sol particulier et different de celui dont 
il etait question dans le cas de la contamination des paturages. 
C'est lorsque les conclusions anticipees rendues publiques se sont 
revelees inexactes que les scientifiques ont du revoir le rnodele qui 
les guidait, ce qui les a amenes a la prise en compte d'elements 
initialement juges negligeables, et . . . a de nouvelles conclusions. 

Cette indetermination des savoirs entre autres scientifiques est 
egalement mise de l'avant par Latour et al. (1991), lorsqu'ils 
soutiennent que: «nous ne savons pas ce que peut un 
environnement et nous savons encore rnoins ce que peut 
l'Environnement. "Nous" c'est-a-dire personne, ni les industriels, ni 
les ecologues, ni les ecologistes, ni les sages rnaori ou masai» (p. 
40) 3 . En consequence, tout comme Wynne (1992), ces auteurs 
insistent sur l'importance de suivre a la trace les scientifiques en 
train de construire leur version d'une controverse 
environnementale, en rendant explicite les reseaux d'acteurs, les 
interets en jeu, les zones d'ombres mises a l'ecart qui pourraient 
bien en d'autres temps eclairer un phenomene a l'etude sous un 
angle nouveau 4 . II va sans dire que cette «exhumation», selon 
l'expression de Wynne (1992), des indeterminations subtiles des 
savoirs remet en cause le caractere inconditionnel prete a la 
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connaissance scientifique et, des lors, constitue en quelque sorte 
une atteinte en bonne et due forme aux idees d'universalite et de 
validite non contextuelle des savoirs scientifiques, idees qui 
legitiment l'emprise certaine d'une mentalite marchande sur le 
monde (Fourez, 1992; Latouche, 1995, 1992). Nous sommes done en 
pleine deconstruction de l'idee d'objectivite possible des savoirs 
scientifiques. Mais, rappelons que cela ne mene pas forcement a 
une position relativiste 5 , comme l'affirment par exemple Boudon et 
Clavelin (1994). Deconstruire l'idee d'objectivite vise bien ici la 
reintroduction d'une reflexion legitimee explicitement par des 
considerations sociopolitiques et ethiques, et ce, au coeur meme de 
ces enceintes du pouvoir occidental que sont les ilots de fabrication 
des sciences avec leurs ramifications multiples, ainsi qu'au niveau 
meme des representations sociales 6 des sciences. C'est du moins ce 
que soutiennent Latour et al. (1991) et Wynne (1995). C'est aussi ce 
a quoi nous mene l'utilisation du modele socioconstructiviste de la 
cognition, et qui me semble central si l'education relative a 
l'environnement veut viser des changements sociaux fondes sur 
des principes de respect mutuel et de justice sociale. C'est done une 
education relative a l'environnement qui s'inspirerait d'une vision 
contextualisee des savoirs savants qui est preconisee ici. 

Les pratiques dites d'education relative a l'environnement 
devraient done en arriver a concevoir les questions 
d'environnement comme une affaire d'etres humains qui 
s'approprient differemment les elements de leurs natures. II n'y a 
plus alors preseance, voire superiorite absolue, des savoirs savants 
pour regler ces enjeux puisque les sciences sont considerees comme 
des productions dans des reseaux de relations humaines et se 
composent aussi d'indeterminations oubliees qui pourraient bien 
refaire surface. II parait fondamental d'eduquer les jeunes de la fin 
du secondaire a ces considerations afin qu'ils remettent en cause 
leur rapport de soumission aux savoirs savants pour poser un 
jugement plus eclaire sur les enjeux environnementaux auxquels 
ils seront confrentes. 


Premiers indices des idees de science et d'environnement 
chez des jeunes de 17 ans 
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En effet, certains propos recueillis aupres de jeunes quebecoises de 
17 ans sur la maniere dont elles percevaient les questions 
environnementales ainsi que le role des sciences dans ces questions 
viennent corroborer ce qui a ete dit jusqu'a present. II s'agit d'un 
premier contact avec ces jeunes de la fin du secondaire lors de la 
phase exploratoire de la recherche doctorale que je poursuis a 
l'heure actuelle. Leurs propos illustrent l'importance qu'elles 
accordent aux savoirs scientifiques pour resoudre la crise 
environnementale, ainsi que leur croyance en des sciences qui 
permettent de connaitre et controler de mieux en mieux, au fur et a 
mesure que les recherches progressent, le fonctionnement de la 
nature. On semble done retrouver lorsqu'il est question 
d'environnement, des resultats connus en didactique des sciences 
sur la maniere dont les jeunes envisagent la nature des savoirs 
scientifiques (Millar, 1989; Roth & Roychoudhury, 1994). Dans leur 
conception de ce que sont les sciences, il ne semble y avoir aucune 
place pour le caractere provisoire et contextuel de resultats de 
recherche. Ce faisant, les questions environnementales ne 
deviennent que des «erreurs de jeunesse» de notre societe 
moderne, erreurs que la prochaine generation saura eviter sans 
difficulties grace au «progres» des savoirs scientifiques et a des 
corrections techniciennes. Les dimensions sociopolitiques de ces 
questions sont quasi inexistantes dans leurs propos sur 
l'environnement. Or, si l'on fait par exemple reference a la 
question de l'effet de serre, bien des debats ont lieu au sein meme 
de la communaute scientifique concernant l'etendue du probleme. 
Nous sommes loin, concernant cette question d'une simple 
modelisation du climat qui consisterait seulement, comme le disait 
une de ces etudiantes, «a se faire un petit systeme ferme» et a jouer 
avec des modifications de temperature a la maniere de certains 
travaux pratiques des cours de science du secondaire. . . 


En guise de conclusion 

Ne plus avoir la pretention de croire que nos savoirs occidentaux 
sont des verites absolues, mais les considerer comme des constants 
contextuels, permet d'envisager toute question environnementale 
comme une «matiere a controverse», dont la solution ne sera pas 
liee a l'application rigoureuse de la «methode scientifique», mais 
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plutot aux debats entre les differentes parties en presence, en 
sachant que les interets et les conceptualisations qu'elles mobilisent 
sont tributaires de leurs engagements epistemologiques et 
ideologiques, ainsi que des communautes de pratique dans 
lesquelles leurs propos ont un sens. II ne s'agit plus alors de 
financer en grande pompe la recolte de faits scientifiques toujours 
plus sophistiques pour regler les questions environnementales 
(comme des modelisations informatiques de l'influence des activites 
humaines en general sur le climat de la planete toute entiere). II 
s'agit plutot de considerer toute donnee scientifique sur 
l'environnement en tant que point de vue d'un «porte-parole» et 
liee a un contexte de production des faits scientifiques dans lequel 
des choix sont effectues, des donnees sont negligees qui 
contribuent a l'indetermination constitutive de ces savoirs. Ce 
faisant, les rapports de pouvoirs inherents a toute controverse 
environnementale ainsi qu'a toute action educative basculent. Les 
savoirs scientifiques n'amenent plus avec eux la force de 
legitimation que leur garantissait l'assurance de dire le vrai. Ils se 
doivent de devenir reflexifs. Ils deviennent un discours lie a un 
contexte de production, a une communaute de pratique, comme 
n'importe quel autre discours. Les presupposes epistemologiques 
qui les engendrent ainsi que leurs couleurs ideologiques et 
ethiques se doivent alors d'etre explicites pour rendre le dialogue 
possible. 


Notes 

1 L'expression «Ecole australienne» fait reference aux travaux en 
education relative a l'environnement relies au Deakin-Griffith 
Environmental Education Project. Voir Fien (1993), Greenall Gough 
(1993), Hart (1990), Robottom (1987), Robottom et Hart (1993). 

2 Faute d'espace pour ce faire, je ne rattache pas ici explicitement 
mes propos a certains elements de mon histoire sociocognitive. II est 
cependant fondamental si l'on veut «travailler» dans l'epistemologie 
du systeme observant de ne plus pretendre proposer des verites, 
rnais bien des connaissances valides de par leur insertion dans 
l'histoire et dans les choix politiques et ethiques de l'auteur, et ce, 
afin de tenter de poser «cartes sur table» quant aux presuposes 
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epistemologiques qui fondent notre action. Une telle prise de 
position attirera peut-etre alors notre interlocuteur dans ce nouveau 
jeu de la connaissance de maniere a induire chez lui un debut de 
reflexivite quant a ses propres croyances, valeurs et prises de 
position. Cette etape est centrale si l'on veut instaurer un dialogue 
sur nos manieres de voir les «questions de nature». 

3 L'«Environnement» etant entendu ici, selon Latour et al. (1991), 
comme l'appropriation sociale dune entite consideree desormais 
globalement, a l'echelle de la planete (pensons a des thematiques 
desormais connues internationalement comme «l'effet de serre» ou 
l'eventuelle degradation de la couche d'ozone), par opposition aux 
«environnements» plus locaux auxquels on s'interessait davantage 
avant l'explosion nucleaire de Tchernobyl . 

4 Ce principe de suivi a la trace des acteurs en train de construire 
leurs savoirs est valable quel que soit le type de savoir envisage, 
mais prend ici une importance particuliere dans le cas des sciences 
etant donne leur caractere hegemonique et la credibility absolue 
que le sens commun leur accorde (voir par exemple Moscovici & 
Hewstone, 1984). 

3 Bien qu'en tant que telle, une position relativiste ne devrait pas 
poser probleme. On peut en effet considerer a la suite de Lather 
(1992) que «If the focus is on how power relations shape knowledge 
production and legitimation, relativism is a concept from another 
discourse, a discourse of foundations that posits grounds for 
certainty outside of context, some neutral, disinterested, stable point 
of reference» (p. 99). Et elle ajoute: «Legitimacy is plural, local, and 
context-specific: "instead of hovering above, legitimacy descends to 
the level of practice and becomes immanent in it"» (Lather 1992, p. 
100, citant Fraser et Nicholson, 1988). 

6 La notion de representation sociale est envisagee ici comme une 
modelisation qui permet d'aborder la connaissance comme un 
processus a la croisee des influences sociales passees du sujet et de 
ses relations en contexte. En ce sens, dans la theorie des 
representations sociales, la cognition est consideree a la fois en tant 
que «produit», resultat du fonctionnement auto-regule du sujet et 
de ses experiences passees, et «processus», lie a la dynamique des 
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interactions sociales (a la suite de Jodelet, 1989a, p. 41). Cette 
socialisation de la cognition a «double entree», posee a la fois 
comme relevant d'influences plus «macrosociales» et comme un 
processus integre a la dynamique des interactions sociales, me 
parait particulierement seduisante. En effet, pour tenter une 
rupture avec la vision empirico-realiste qui predomine chez les 
jeunes de la fin du secondaire, se pencher sur les valeurs et la 
vision des sciences qui traversent leurs discours sur 
l'environnement, tout en tenant compte de l'ancrage contextuel de 
ces connaissances, devrait constituer un portrait fecond pour y 
greffer ulterieurement des strategies pedagogiques renouvelees. Je 
me propose de poser un regard sur la maniere dont des jeunes de 
la fin du secondaire s'approprient la question de l'effet de serre a 
partir d'entretiens par groupes de trois. Dans ce contexte, la 
construction de sens qui emerge des interactions entre les 
participants peut traduire dans la dynamique de cet echange a trois 
ce que l'on peut interpreter comme des «empreintes» liees a leur 
insertion dans un milieu scolaire particulier qui seraient davantage 
laissees dans 1'ombre d'une relation de type «interviewer- 
interviewe» lors d'un entretien individuel. 
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production 
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